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-"L'allemand est une langue difficile." 
-"Pourquoi pensez-vous cela?" 
-"Parce qu'on ne peut rien dire sans faire des erreurs." 
 
L'objectif de ce travail est de réfléchir sur les méthodes de l'enseignement d'allemand 
comme langue étrangère dans un établissement professionnel à l'aide de l'analyse d'un moyen 
d'enseignement. Pour les apprenants, le manuel utilisé dans leur cours est le moyen par lequel 
ils font connaissance avec la langue à apprendre, ou autrement dit, la porte par laquelle ils 
entrent le monde de la nouvelle langue. C'est-à-dire, pour eux, la langue se présente de la 
manière que le livre la fait apparaître. Si celui-ci est technique, sec et théorique, la langue aura 
un caractère technique, austère et inapprochable, si par contre, il est varié et engageant, elle se 
présente d'une manière accueillante et intéressante. Le choix du moyen d'enseignement et 
l'usage qu'on en fait est donc essentiel pour l'enseignement des langues étrangères, ayant un 
grand impact sur la motivation des apprenants et le degré de leur identification avec la 
matière.  
L'intérêt de l'auteure de cette étude est de mieux comprendre comment les apprenants 
perçoivent la langue allemande - étant germanophone, elle n'a jamais fait connaissance de 
l'allemand du point de vue d'un allophone - ainsi que la manière dont elle est enseignée. Elle 
est convaincue que l'enseignement ne peut qu'être efficace si l'enseignant comprend comment 
les apprenants perçoivent ce qu'on leur présente et les tâches qu'on leur donne. En préparant 
ses cours, il est donc indispensable que l'enseignant au moins essaye de voir la matière et sa 
présentation à travers les yeux des apprenants pour se rendre compte quelle vision de sa 
branche il est en train de transmettre. C'est pourquoi il doit bien connaître les moyens et les 
outils avec lesquels il travaille. Et c'est aussi la raison pour laquelle l'analyse d'un moyen 
d'enseignement à été choisi pour ce travail.  
 
Le moyen d'enseignement sur lequel cette étude se base est "Unternehmen Deutsch 1, 
Manuel d'allemand pour les professions commerciales" rédigé par Graziella Guenat et Peter 
Hartmann.1 Il s'agit d'une version Suisse d'un manuel du même nom publié par la maison 
d'édition Klett, qui vise les étudiants des écoles professionnelles commerciales de la Suisse 
Romande. Le livre centre sur des thèmes de l'activité professionnelle du commerce et certains 
sujets de la vie privée en focalisant sur les compétences communicatives. La première partie 
                                                       
1 Guenat 2009, v. bibliographie.  
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(Kursbuch) privilégie les compétences orales (compréhension, production et médiation) et la 
lecture alors que la deuxième partie (Arbeitsbuch) centre sur la production écrite autant que la 
grammaire et le vocabulaire, en combinant la théorie avec des exercices.  
 
Ce travail analysera trois exercices du manuel présenté qui sont caractéristiques pour le 
type d'activités qu'il offre. Il s'agit d'un exercice de compréhension orale (répondre "juste" ou 
"faux" aux questions sur un dialogue sur CD), un exercice d'expression orale (construire un 
dialogue par moyen des expressions données) et un exercice de grammaire sur les formes du 
parfait. Les résultats des analyses seront utilisés pour tirer des conclusions sur l'image de la 
langue allemande que le livre transmet aux apprenants et les conséquences que cette image 





La démarche  
 
Comme expliqué ci-dessus, l'objectif des analyses suivantes est de mieux comprendre qu'est-
ce que le moyen d'enseignement propose aux apprenants, tant en ce qui concerne l'exécution 
des tâches qu'ils sont invités à accomplir qu'en ce qui concerne la présentation de la matière et 
du savoir qu'il vise à transmettre. Il s'agit donc d'une analyse du rapport entre les apprenants 
et le savoir, ou plus précisément, de la manière dont ce rapport est constitué et façonné par la 
présentation du savoir spécifique du manuel en question.2  
Les analyses seront effectuées sous trois aspects:  
1. La situation d'enseignement et les modalités de réalisation.  
2. L'alignement curriculaire.  
3. Les malentendus et obstacles à l'apprentissage.  
 
1. Pour les apprenants, le savoir se présente souvent sous formes de tâches à réaliser.3 
L'appropriation de ce savoir n'est donc que possible à travers la réalisation de ces tâches. La 
réussite de cette réalisation dépend essentiellement de sa mise en œuvre concrète, c'est-à-dire 
de la manière dont une tâche est introduite, la consigne expliquée, le travail organisé et 
accompagné etc.4 Les analyses examineront donc quelles modalités le manuel prévoit pour la 
réalisation des tâches et de quelle manière elles contribuent à l'appropriation du savoir.  
 
2. L'alignement curriculaire, c'est-à-dire la cohérence entre l'objet (le contenu, le savoir à 
enseigner), l'objectif (l'appropriation de l'objet), la tâche (l'activité qui mène à l'appropriation 
de l'objet) et l'évaluation (la vérification si l'objet a été approprié ou en d'autres termes si 
l'objectif a été atteint)5 est essentiel pour la réussite de l'enseignement/l'apprentissage.6 Il 
                                                       
2 Dans le triangle didactique comme proposé par Truffer Moreau et al. 2006, 28, (v. bibliographie) l'analyse 
centre donc sur "l'axe savoir-élève", en focalisant sur l'impact du savoir sur l'élève. (Le "triangle didactique" 
représente la situation d'enseignement par un schéma triangulaire, les trois pointes étant "le savoir", 
"l'enseignant" et "l'élève" et les côtés représentant les relation entre eux).   
3 Habituellement un manuel contient de la théorie sur un savoir et des exercices ou tâches qui servent à 
approprier ce savoir (sur l'usage des termes "tâche" vs "exercice" dans cette étude v. n. 9). Notre manuel n'en est 
pas d'exception.  
4 Là, il s'agit de l'organisation concrète du déroulement de la leçon: quelles les formes de travail sont utilisées 
(plénière, groupes, travail individuel), quelles méthodes ou approches appliquées, quel est le rôle de l'enseignant, 
quel est le rôle des apprenants, quels supports sont utilisés et comment etc. Pour une discussion des points à 
considérer v. Hensler et al. 1997, 29-38.  
5 L'évaluation ne sera pas prise en considération par les analyses suivantes parce que le moyen d'enseignement 
n'en propose pas. Elles centreront donc sur l'alignement de l'objet, de l'objectif et de la tâche.  
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s'agit de s'assurer que l'objectif vise vraiment l'appropriation de l'objet et la tâche proposée 
fournit en effet des moyens pour y arriver.7 Les analyses examineront donc si l'alignement 
curriculaire est respecté dans les tâches proposées par le manuel et quelles pourraient être les 
conséquences en cas d'absence de cette cohérence.  
 
3. Enfin les analyses examineront dans quelle mesure les tâches contiennent des malentendus 
soit de nature langagière, soit de contenu, soit de sens, et de quelle manière ceux-ci (ainsi que 
d'autres problèmes qui ressortent des analyses) présentent des obstacles à l'apprentissage.8 Le 
terme est utilisé pour des circonstances qui empêchent que le processus d'apprentissage puisse 
se réaliser. Quelle qu'en soit la cause, les obstacles à l'apprentissage représentent un vrai 
danger pour le progrès de l'apprentissage et peuvent finalement résulter dans l'échec scolaire. 
Il est donc essentiel d'identifier ces obstacles et de trouver des moyens d'y remédier afin 
d'utiliser le manuel de manière avantageuse.  
 
Finalement, chaque analyse conclura avec des propositions de remédiation pour certains des 





                                                                                                                                                                           
6 L'absence d'une cohérence entre ces éléments met avant tout les apprenants dans l'incapacité de voir un sens 
dans les activités qu'ils effectuent, v. ci-dessous pp. 9, 18, 20-21. Cela ne les rend pas seulement inefficaces; c'est 
aussi extrêmement démotivant.  
7 Bautier 2006, 112-113, met en évidence que les enjeux d'une tâche ne peuvent pas être les mêmes pour 
l'enseignant et les apprenants, ni pour tous les apprenants. Cette observation est d'une importance capitale dans 
cette étude dont le but est de comprendre comment les apprenants perçoivent l'objet par moyen du manuel 
analysé (et non l'enseignant ni les auteurs du livre).  
8 Pour la dimension et les conséquences des obstacles à l'apprentissage v. Bautier et al. 2000, notamment 182-
186.  
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Analyse de tâche9 1 
Le premier exercice10 simule la situation d'un accueil dans un cadre professionnel. Les 
apprenants écoutent deux dialogues sur CD et répondent aux questions suivantes en cochant 
"juste", "faux" ou "inconnu".11 Dans le premier dialogue, Mme Brett, la secrétaire d'une 
entreprise, rencontre un client, M. Becker, à l'aéroport.  
 
Dialogue 112      juste  faux         inconnu 
1. Anna Brett connaît déjà M. Becker.        
2. Elle travaille dans l'entreprise Norco.        
3. Ils se rencontrent le soir.13         
4. Anna Brett est mariée.          
 
Dans le deuxième dialogue M. Kullmann arrive à une entreprise pour un rendez-vous avec 
Mme Andersen. La secrétaire l'accueille.  
 
Dialogue 214      juste  faux         inconnu 
1. M. Kullmann a un rendez-vous avec Ulla Andersen.      
2. Ils se rencontrent le matin.15         
3. Ils se rencontrent pour la première fois.        
 
 
1. Situation d'enseignement et modalités de réalisation  
L'exercice contient une brève explication de la consigne au-dessus des dialogues.16 Cette 
explication est suffisante comme les apprenants connaissent déjà le type d'exercice, qu'ils ont 
                                                       
9 Le terme "tâche" sera utilisé ici presque comme synonyme du terme "exercice" avec la différence que la 
"tâche" est ce que font les apprenants alors que l'"exercice" est ce qui est prévu par le manuel.  
10 Ch. 2.1, ex. A1, Guenat 2009, 20, v. annexe.  
11 Naturellement les questions et la consigne sont écrites en allemand. Cette traduction sert à simplifier la lecture 
pour un lecteur francophone. Pour une copie de l'original v. annexe.  
12 Voici la transcription du dialogue: Br: Pardon, êtes-vous M. Becker? - Be: Oui. - Br: Je suis Anna Brett de 
l'entreprise Norco. - Be: Excusez-moi, quel est votre nom? - Br: Brett. - Ah, bonjour Mme Brett! - Br: Bonjour 
M. Becker! Bon, allons-y! Ma voiture est juste dehors. 
13 Les personnages utilisent une forme de salutation qui n'existe pas en français et qui montre que le dialogue se 
passe le matin, littéralement c'est "bon matin". La réponse est donc "faux".  
14 Voici la transcription du dialogue: S: Bonjour, puis-je vous aider? - K: Bonjour. Je suis M. Kullman de 
l'entreprise Hansen & Cie. J'ai un rendez-vous avec Mme Andersen. - S: Un instant s'il vous plaît, je l'appelle ... 
Oui, Mme Andersen arrivera tout de suite. Veuillez prendre place, s'il vous plaît. - K: Oui, merci. - A: Ah, M. 
Kullmann, bonjour! Ça fait plaisir de vous revoir! Comment allez-vous? - K: Merci, tout bon, et vous? A: Bien, 
merci. Veuillez venir dans mon bureau.  
15 Ici la salutation est neutre comme en français "bonjour". La réponse est donc "inconnu".  
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rencontré plusieurs fois dans le chapitre précédent. À part la consigne, le manuel ne donne pas 
d'instruction des modalités; l'enseignant est donc libre de les choisir comme il juge adéquat et 
utile. D'habitude17 les apprenants ont un peu de temps pour lire les questions, après ils 
écoutent le dialogue deux fois et répondent. Ensuite on corrige les réponses en classe entière 
en les discutant et en réécoutant (si nécessaire) le passage en question. Fini l'exercice, les 
apprenants restent avec les questions et coches correctes et éventuellement des notes des 
explications de l'enseignant. L'apprenant qui veut refaire l'exercice après un certain temps ne 
peut pas le faire sans le dialogue sur le CD.18 
 
 
2. Objet, objectif, tâche: l'alignement curriculaire 
L'exercice vise un contrôle de compréhension orale détaillée, c'est-à-dire l'objectif 
spécifique de cet exercice est la capacité de filtrer certaines informations de leur contexte et 
de vérifier si elles correspondent aux énoncés des questions. Par contre, les dialogues en 
entiers ne sont pas pris en considération: les apprenants ne s'occupent ni de leurs formes, ni de 
leur contenu.  
Cela forme une certaine contradiction avec l'objectif général du chapitre. L'exercice en 
question fait part d'un nombre d'exercices, qui ont un objet commun, c'est-à-dire la situation 
d'accueil dans un contexte professionnel et le langage approprié à cette situation (le 
vocabulaire, le style, les thèmes, même le langage corporel).19 Cet objet n'est pas tout à fait 
évident dans ce premier exercice, comme il focalise sur la compréhension de certains détails 
et non l'analyse du dialogue en entier. Il n'est donc pas facile pour les apprenants d'identifier 
l'objet et de voir le lien entre cette tâche et le reste du chapitre.  
L'exercice, étant le premier exercice du chapitre, devrait idéalement établir le premier 
contact des apprenants avec le thème du chapitre. Ici, ce n'est pas le cas, car même si les 
thèmes des dialogues ont un rapport avec l'objet général du chapitre, la consigne spécifique de 
ce premier exercice écarte plutôt l'appropriation de l'objet. En se concentrant sur des 
                                                                                                                                                                           
16 "Écoutez les deux dialogues. Qu'est-ce qui est "juste", "faux" ou "inconnu"?" Guenat 2009, 20.  
17 Dans la pratique de l'École Professionnelle Commerciale de Lausanne où l'auteure fait son stage.  
18 Le manuel des apprenants contient et le CD et la transcription du dialogue; les apprenant peuvent donc 
facilement refaire l'exercice s'ils veulent. Par contre, l'expérience montre que les apprenants ne le font que 
rarement: la pluralité des médias qui demande un peu d'organisation pourrait les décourager.  
19 Dans l'exercice qui suit (ch. 2.1, ex. A2, Guenat 2009, 20; v. annexe), les apprenants discutent dans quel 
moment on utilise certaines formes de salutation (bonjour, bonsoir etc.), comment on se salue lors d'un rendez-
vous dans un contexte professionnel, quand on donne la main à son vis-à-vis, etc. Plus tard, ils notent les thèmes 
qui sont appropriés lors d'une conversation avec un client (ch. 2.1, ex. C, Guenat 2009, 21). De plus, les objectifs 
d'apprentissage du chapitre sont formulés en couverture du chapitre, Guenat 2009, 19. 
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informations spécifiques, les apprenants sont poussés à négliger le contexte de ces 
informations, qui, de plus, ne sont pas tellement ou même pas du tout représentatives pour le 
langage qu'on est en train d'étudier.20 L'exercice n'est donc pas une introduction adéquate à 
l'objet travaillé dans cette section.  
Il s'agit donc ici d'une incohérence dans l'alignement curriculaire. La tâche que les 
apprenants effectuent dans ce premier exercice vise un objectif qui n'a rien ou peu à voir avec 
l'objet et le thème du chapitre.  
 
 
3. Malentendus21 et obstacles à l'apprentissage  
Ce détour de l'objet et l'incohérence dans l'alignement curriculaire risque de créer des 
malentendus pour les apprenants et en conséquence des obstacles à l'apprentissage. Comme le 
premier exercice du chapitre n'apporte rien ou presque rien à ce qui suit, il donne l'impression 
que l'ordre des exercices est arbitraire et qu'il n'y a pas de connexion entre eux ni de structure 
dans le chapitre. Cela a un effet négatif sur l'apprentissage des apprenants: au lieu de se mettre 
ensemble et de former un tout qui constitue le nouveau savoir du chapitre, les connaissances 
qui sont apprises dans chaque exercice restent morcelées et isolées. Des connaissances 
acquises de telle manière risquent de se perdre assez vite puisqu'elles ne se laissent pas 
connecter et ne peuvent pas être stockées dans la mémoire à long terme comme faisant part 
d'un réseau cohérent.22 L'apprentissage de ces connaissances risque donc être inefficace sinon 
inutile.  
L'impression de l'absence de cohérence logique et de la séquence arbitraire des exercices a 
une deuxième conséquence qui forme un obstacle à la réussite de l'apprentissage. L'apprenant 
                                                       
20 P. ex. la dernière question du premier dialogue (Mme Brett est mariée), n'a pas de lien avec le langage 
spécifique de cette situation d'accueil. Le sujet n'est pas mentionné du tout par les interlocuteurs, dont on peut 
déduire que la question vise en effet l'usage de la formule d'appel "Frau", "Madame", utilisée par M. Becker au 
lieu de "Fräulein", "Mademoiselle", ce qui a été aboli du langage officiel pour des raisons d'égalité des sexes 
(comme "mademoiselle" en français, "Fräulein" désignait une femme célibataire). La formule "Frau" ne peut 
donc pas donner des indices sur l'état civil de Mme Brett. Dans le contexte du langage formel de l'accueil 
professionnel, la question est insignifiante parce que le langage ne change pas si un des interlocuteurs est marié 
ou non. De plus, pour les apprenants dans une école professionnelle commerciale d'aujourd'hui, ayant en 
moyenne 17 ou 18 ans et par conséquent n'ayant plus connu l'usage du terme "Fräulein" dans un contexte 
officiel, cette question n'a pas de sens. Si, par contre, on avait posé la question si les deux interlocuteurs se 
tutoyaient (et pourquoi ou pourquoi pas) on aurait abordé un thème important du style de cette situation 
spécifique.  
21 Sauf le problème discuté dans cette section il y a plusieurs malentendus mineurs et plutôt de 
caractère linguistique dans cet exercice, qui ne seront pas traités en détail comme ils pourraient être 
facilement corrigés si on voulait. P. ex. dans la première question du deuxième dialogue, on apprend le 
prénom de Mme Andersen qui ne figure pas dans le dialogue. On ne peut donc pas être sûr, si l'Ulla 
Andersen de la question est la même personne que la Mme Andersen du dialogue.  
22 Pour l'importance d'un réseau des informations à stocker dans le cerveau v. Mietzel 2003, 213-227. 
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qui ne voit pas de sens en ce qu'il est en train de faire n'est pas très motivé pour cette activité 
et perd vite l'intérêt. Par contre, la motivation est une des bases les plus importantes pour la 
réussite de l'apprentissage: qui ne veut pas apprendre, n'apprend rien. De plus, sans 
motivation, il est presque impossible de former un rapport au savoir positif.23  
 
 
4. Propositions de remédiation  
Comme l'origine des problèmes discutés dans le paragraphe précédent est l'absence d'une 
introduction au thème du chapitre et le manque de cohérence entre le premier exercice et la 
suite, la remédiation semble assez facile. Une introduction peut être fournie par l'enseignant, 
p. ex. par une discussion de l'image en haut de la page,24 qui montre une jeune dame habillée 
de manière soignée mais pas trop formelle, donnant la main à un monsieur en costume et 
manteau, et qui donc représente la situation de l'accueil qui est le thème du chapitre. De plus, 
il pourrait utiliser les dialogues du premier exercice pour une analyse de la situation au lieu de 
suivre la consigne donnée par le manuel en posant des questions comme: qu'est-ce que disent 
les personnes, pourquoi, quel est le niveau stylistique etc. De cette manière, le premier 
exercice constituerait la base pour les autres qui suivent et viserait l'objet général du chapitre. 
C'est donc avec un peu de créativité de la part de l'enseignant que l'alignement curriculaire 
peut être reconstitué.25  
 
                                                       
23 Pour la signifiance d'un rapport au savoir positif v. Astolfi 2008 et ici pp. 16-19.  
24 V. Guenat 2009, 20.  
25 Idéalement ce changement sera effectué en cours de la prochaine réédition du manuel car on ne peut pas 
s'attendre de chaque enseignant qu'il se rende compte de ces difficultés. De plus, il vaudrait la peine d'ajouter un 
autre exercice de compréhension orale vers la fin du chapitre quand les apprenants se sont déjà familiarisés avec 
le thème; en soi ce type d'exercice est tout à fait utile.  
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Analyse de tâche 2 
L'exercice suivant est pris de la deuxième partie du même chapitre.26 Le thème général est 
toujours la situation d'accueil dans un contexte professionnel. Plus spécifiquement, il s'agit 
dans cette section (ex. A et B) de la manière comment on offre un rafraîchissement à un 
client. L'exercice prévoit un jeu de rôle avec la consigne suivante: "Offrez les 
rafraîchissements suivants à un client ou une cliente au moyen des expressions données. 
Posez des questions!" Celle-ci est suivie par une liste des rafraîchissements qui sont à offrir;27 
puis le manuel fournit le schéma suivant avec des phrases qui forment la base du dialogue à 
construire:  
 
Aimeriez-vous un café / thé / un coca? 
 
                              
Aimeriez-vous boire quelque chose? 
Qu'est-ce que vous aimeriez boire? 
                             
Non merci. Je ne bois pas de café. /  
Je n'ai pas soif. 
Oui, s'il vous plaît. / Volontiers.  
                               
J'aimerais / prends / bois un café / une 
tasse de thé / de l'eau minérale. 
 
                                  
Comment buvez-vous le café / le thé? 
Buvez-vous le café / le thé avec du lait et du sucre? / Buvez-vous le thé avec du citron? 
                                                                                                          
   Avec du lait, mais sans sucre. / Noir. 
                             
Voilà votre café / le coca / l'eau minérale.  
Aimeriez-vous aussi des biscuits? 
 
 
1. Situation d'enseignement et modalités de réalisation  
À partir de la consigne, le manuel ne prévoit pas de modalités spécifiques pour la 
réalisation de cet exercice. Comme il s'agit d'un dialogue entre deux personnes, il semble utile 
qu'on fasse l'exercice en pairs plutôt qu'en classe entière. De cette manière chaque apprenant a 
l'opportunité de prendre la parole au lieu d'écouter les camarades. Le schéma offre plusieurs 
possibilités de construire le dialogue; celui-ci peut donc être rejoué plusieurs fois avec 
d'autres expressions ou avec un changement de rôle des interlocuteurs.  
                                                       
26 Ch. 2.2, ex. B, Guenat 2009, 22.  
27 Il s'agit des expressions suivantes: "un café, une tasse de thé (sic), de l'eau minérale, un coca, un jus d'orange, 
un verre de jus de pomme, des biscuits." Les expressions sont données à l'accusatif, c'est-à-dire au cas auquel ils 
apparaissent dans la plupart des phrases proposées dans le dialogue suivant, p. ex. "aimeriez-vous un / une...?".  
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À la différence de l'exercice analysé auparavant, le thème de la section a été introduit par 
les exercices précédents A1 et A2.28 Le premier vise une interprétation de deux images en 
haut de la page, qui montrent deux scènes de la situation de l'accueil. Le deuxième contient un 
dialogue oral entre la secrétaire déjà rencontré dans la section précédente, Mme Brett, et son 
client, auquel elle offre quelque chose à boire. Dans exercice B, les apprenants jouent la 
situation eux-mêmes, en faisant donc activement ce qu'ils ont déjà vu passivement. La 
cohérence entre les exercices est donc respectée.  
 
 
2. Objet, objectif, tâche: l'alignement curriculaire 
L'objet visé dans cet exercice est un sous-objet de celui du chapitre précédent. C'est un 
moment spécifique de la situation d'accueil: le langage approprié (vocabulaire, niveau de 
style) pour offrir un rafraîchissement à un client. L'objectif est l'appropriation de ce langage; 
celle-ci est réalisé par la tâche de construire un dialogue qui se constitue des expressions et 
structures langagières appartenantes à ce langage. À la différence de l'exercice analysé en 
haut, il n'y a pas d'incohérence entre l'objet, l'objectif et la tâche ni avec les exercices qui 




3. Malentendus et obstacles à l'apprentissage  
Néanmoins, l'exercice contient plusieurs difficultés tant au niveau langagier qu'au niveau 
de la logique intérieur. P. ex. dans la liste des rafraîchissements au début on trouve 
l'expression "un café", mais "une tasse de thé". En allemand (comme en français), il est 
parfaitement admissible de dire "une tasse de café" et "un thé". Il n'est donc pas évident pour 
les apprenants, pourquoi un des boissons apparaît dans une tasse et l'autre non.29 On aurait pu 
facilement éviter ce malentendu en mettant "une tasse" entre parenthèses devant les deux 
expressions ou de la supprimer du tout; il est, en fait, plus commun de dire simplement "un 
café" ou "un thé".30  
                                                       
28 Guenat 2009, 22; v annexe.  
29 En effet, l'auteure est régulièrement confrontée en classe avec la question, si on peut aussi dire "une tasse de 
café" et pourquoi le manuel ne le dit pas.  
30 Le même problème se pose avec l'expression "un verre de jus de pomme" et "un jus d'orange" plus tard dans la 
liste.  
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Un problème un peu plus grave se trouve dans le déroulement du dialogue comme indiqué 
par le schéma. Il y a plusieurs contradiction entre deux cases consécutives. Si on suit la 
colonne gauche, p. ex., on a dans la deuxième case la phrase "Non merci, je ne bois pas de 
café" comme réponse à la question si on en aimerait un. La case suivante propose la phrase 
"Comment buvez-vous le café", ce qui est dépourvu de sens si le client vient de refuser le 
café. La phrase n'est qu'appropriée si la troisième réponse de la deuxième case a été choisie où 
le client accepte la boisson offert. Une telle contradiction à la logique est extrêmement 
déconcertante et même si les apprenants sont en général bien capables de restaurer la logique 
en choisissant des phrases qui évitent le problème, elle est certainement déplacée dans un 
manuel dont le but est de faciliter l'accès à la langue cible et non la rendre illogique.31  
Un troisième problème se pose par la rigidité limitante du schéma, qui donne l'impression 
que les phrases proposées sont tout ce qu'on peut dire dans une telle situation. Le schéma ne 
laisse qu'une marge de manoeuvre assez limitée et suggère plutôt que les phrases qu'il propose 
sont correctes et toute autre formulation serait faute.32 On s'embourbe donc dans une logique 
de juste ou faux,33 qui empêche les apprenants de percevoir la langue comme un système 
riche de variantes et de possibilités qui permet l'improvisation et qui tolère une certaine 
créativité même au-delà du conventionnel.  
Ce problème peut sur le long terme poser un sérieux obstacle à l'apprentissage parce qu'en 
conséquence, l'écart qui s'ouvre entre la langue apprise au moyen du manuel et celle qui est 
utilisée par les vrais locuteurs devient immense. Confrontés au monde réel, les apprenants 
constateront assez vite que ce qu'ils ont appris ne sont que des possibilités et qu'on peut 
formuler et lier ces questions et réponses de nombreuses autres manières.34 Forcément ils 
concluront que même après plusieurs années dédiées à l'apprentissage, la langue cible est 
toujours inaccessible et leurs études n'ont servi à rien. Cette idée est à la source de la 
mauvaise réputation de l'allemand comme langue impossible à apprendre et rend l'étude de 
l'allemand extrêmement démotivant.35  
                                                       
31 Un problème pareil se pose quand le client choisit une boisson froide au début; en ce cas les lignes 3 et 4 sont 
inutiles.  
32 C'est un peu le problème de tout moyen d'enseignement qui est par sa nature contraint à simplifier, v. p. 11; les 
phrases proposées ici sont certainement standard et donc tout à fait appropriées.  
33 V. pp. 14; 16-19, notamment 18.  
34 Surtout l'expérience que le vis-à-vis ne réagit pas de manière qu'on a appris dans le manuel et le discours se 
termine ainsi est assez commun et rend un dialogue difficile si on n'est pas habitué a improviser. La conséquence 
est naturellement la démotivation.  
35 Ce problème est aggravé par le fait que les apprenants font une expérience contraire avec l'anglais: après 
quelques mois d'apprentissage de l'anglais ils ont souvent l'impression de le maîtriser mieux et de pouvoir en 




4. Propositions de remédiation  
Les deux premiers problèmes peuvent être résolus assez facilement par des altérations dans 
la conception et la mise en page du manuel.36 Le troisième est un problème qui est partagé 
d'une manière plus ou mois grave par tous les manuels qui sont, par leur nature, conçus pour 
faciliter l'approche à la langue cible et sont en conséquence simplifiés. Il n'est donc presque 
pas possible d'éviter ce genre de différence entre la langue du manuel et la "vraie" langue, 
mais cet effet peut être minimisé si on offre aux apprenants des confrontations avec des 
documents authentiques et encore plus important des situations réelles où ils peuvent 
appliquer directement ce qu'ils ont appris. Ce qu'il faudrait idéalement est un aller et retour 
entre des contacts avec la langue réelle et un approfondissement des bases théoriques dans 






                                                                                                                                                                           
que cela est une question de la nature de la langue et que si le début de l'anglais semble facile, le maîtriser sur un 
niveau vraiment haut est une autre chose.  
36 Le premier a déjà été dit, v. p. 9. Pour le deuxième, il faudra réviser le schéma, soit en le rendant un peu plus 
complexe afin qu'il ait plusieurs chemins pour arriver à la fin, soit en mettant simplement une liste d'expressions 
en plusieurs colonnes (dont colonne 1 correspond à la ligne 1, colonne 2 à la ligne 2 etc. sans qu'elles soient liées 
par des flèches), dont les apprenants choisissent librement lesquelles se laissent combiner d'une manière logique 
et créent les liens eux-mêmes. Cette dernière possibilité est peut-être un peu plus exigeante parce que les 
apprenants doivent réfléchir sur plusieurs pistes au même temps, mais elle ne pose pas de problèmes de logique. 
37 La condition idéale pour apprendre une langue est l'interaction entre l'apprentissage scolaire et l'apprentissage 
par immersion comme on l'a, en fait, dans un contexte monolingue, c'est-à-dire quand la langue de la 
scolarisation est la même que celle qui est parlée dans l'entourage.  
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Analyse de tâche 3 
La troisième tâche qui sera analysée dans le cadre de ce travail vient de la deuxième partie 
du manuel, qui centre sur le vocabulaire et la grammaire. Il s'agit d'un exercice de grammaire, 
dans lequel les apprenants appliquent les formes du parfait (passé composé), qu'ils ont appris 
dans la section précédente de grammaire.38  
La consigne est expliquée dans une phrase introductrice: "Mettez les phrases suivantes au 
parfait". Celle-ci est suivie par 10 phrases au présent qu'il faut récrire en mettant la forme du 
verbe au temps requis.  
 
1. Elle me montre l'entreprise. ___________________________________________ 
2. Vous plaisez-vous ici? _______________________________________________ 
3. M. Siegenthaler habite à Wangen. ______________________________________ 
4. Vous venez aussi. ___________________________________________________ 
5. Le directeur lui donne une lettre (à elle). _________________________________ 
6. Ils se rencontrent à la gare. ____________________________________________ 
7. La secrétaire accueillit les visiteurs. _____________________________________ 
8. Nous accompagnons les clients à la gare. _________________________________ 
9. L'avion atterrit à 10.55h. ______________________________________________ 
10. Vous envoyez des paquets lourds. _____________________________________ 
 
 
1. Situation d'enseignement et modalités de réalisation  
Le manuel ne donne pas d'instruction par rapport à la situation d'enseignement et les 
modalités de la réalisation de l'exercice sauf que la position de l'exercice après la section de 
grammaire suggère qu'on le fasse après avoir étudié la théorie.39 Comme il s'agit juste d'une 
application de ce qu'on a appris ou plutôt d'un contrôle si on l'a bien appris, il est le plus 






                                                       
38 Ch. 2.1, ex. 5, Guenat 2009, 72, cf. la théorie de grammaire Guenat 2009, 70; v. annexe.  
39 Guenat 2009, 70 et 72; v. annexe.  
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2. Objet, objectif, tâche: l'alignement curriculaire 
L'objet - s'il est approprié d'utiliser ce terme pour le thème en question40 - de cette section 
de grammaire est les formes du parfait; il s'agit d'un sous-objet de la temporalité et l'usage des 
temps verbaux de la langue allemande.41 L'objectif de l'exercice ou plutôt de la tâche que les 
apprenants effectuent en récrivant les phrases est la capacité de trouver les formes verbales 
correctes au parfait. Il s'agit donc d'une tâche très spécifique sur un thème théorique: de la 
mémorisation et de la restitution de certaines formes verbales.42 Dans le cadre restreint de ce 
thème, l'alignement curriculaire est respecté.   
 
 
3. Malentendus et obstacles à l'apprentissage  
Étant conçu pour l'entraînement d'un phénomène grammaticale isolé, le problème 
fondamental de cet exercice est l'absence d'un lien concret avec la langue utilisée dans le 
quotidien.43 Les phrases sont choisies parce qu'elles contiennent des difficultés grammaticales 
qu'il faut apprendre (des verbes irréguliers, l'usage de l'auxiliaire "sein", "être", au lieu du plus 
commun "haben", "avoir", etc.) et non parce qu'elles s'enchâssent bien dans un contexte 
pertinent pour les apprenants. En conséquence, la langue est artificielle et le contenu des 
phrases peut être négligé dans la mesure où on se rend compte de la difficulté spécifique 
qu'elle présente. Les apprenants ne sont donc même pas obligés de comprendre, voire lire, 
toute la phrase pourvu qu'ils reconnaissent le verbe et ses difficultés et substituent sa forme 
correcte. C'est-à-dire, la tâche peut être effectuée d'une manière mécanique et sans réfléchir 
sur ce qui se passe en ce qui concerne le sens.44  
Le malentendu qu'en résulte est l'impression que la grammaire n'est pas au service du 
fonctionnement de la langue et facilite son usage mais qu'elle est un but en soi et a une valeur 
hors de sa fonction à l'intérieur de la langue. Cette impression a deux conséquences qui 
constituent des obstacles à l'apprentissage.  
                                                       
40 Il est contesté si le terme "objet" est approprié pour un temps verbal, surtout qu'ici on ne focalise que sur les 
formes du parfait et même pas sa fonction dans la temporalité ni la manière dont il est utilisé. L'auteure a décidé 
d'utiliser ce terme ici malgré son inexactitude parce qu'il s'agit de ce qui est visé par l'objectif de l'exercice ainsi 
que pour éviter des confusions par l'introduction de termes nouveaux.  
41 Pour éviter une complexité inutile qui n'apporte rien à la discussion, le degré de subordination n'est pas 
spécifié (p. ex.: temporalité - emploi des temps verbaux - parfait - usage et formes etc.).  
42 Pour l'utilisation des termes "mémorisation" et "restitution" dans le sens technique et leur signification pour 
l'enseignement ou plutôt pour l'apprentissage v. Anderson et al. 2001; McGrath et al. 2008.  
43 C'est un problème que l'exercice partage avec tous les exercices grammaticaux du même genre.  
44 Comme dans le premier exercice analysé en haut, les apprenants filtrent l'input et ne se concentrent que sur 
l'information qui est nécessaire pour réaliser leur tâche. Ils ne se rendent donc pas compte du contexte dans 
lequel cette information est fournie et ils perdent le lien entre ce qu'ils sont en train de faire et ce contexte qui 
donne du sens à la tâche.  
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Le premier obstacle - encore plus que dans l'exercice précédent - est l'écart qui s'ouvre 
entre la langue apprise à l'école et celle du monde réel. L'apprentissage est réduit à un type de 
gymnastique ou jeu mental dont il faut apprendre les règles pour réussir mais qui n'a aucun 
(ou presque aucun) rapport à une langue parlée des êtres humains qui est porteuse d'une 
culture réelle. La motivation de réussir dans ce "jeu" est donc limitée au désir de faire de 
bonnes notes à l'école et n'est pas supportée par une perspective ou une ambition qui dépasse 
ces limites et qui lui donne un sens dans le contexte de la vie au-delà.  
Le deuxième obstacle à l'apprentissage, qui a aussi été déjà rencontré dans l'analyse 
précédente, est la logique du juste / faux qui est favorisée par cet exercice. L'exercice est tout 
à fait basé sur cette logique, puisque les formes verbales qu'il faut trouver sont ou bien 
correctes, ou bien fausses.45 Les apprenants qui sont habitués à faire beaucoup ou surtout des 
exercices de ce genre auront la tendance de penser que c'est toujours le cas dans les langues: 
que ce qu'ils disent est ou bien correct ou bien faux, et en conséquence, qu'il est indispensable 
de connaître ce qui est correct pour pouvoir utiliser la langue. Cette idée ne laisse pas de 
marge de manoeuvre pour des improvisations et des innovations (comme déjà dit dans 
l'analyse précédente) et décourage la spontanéité, parce qu'on hésite à simplement essayer de 
dire quelque chose si on n'est pas tout à fait sûr que ce qu'on veut dire est correct. L'apprenant 
est donc convaincu qu'il est nécessaire de maîtriser la langue sur un niveau assez haut avant 




4. Propositions de remédiation  
Il peut être bien utile d'exercer un phénomène grammatical de manière isolée dans le but de 
faciliter la tâche en évitant des distractions et de trop grande complexité ainsi que d'assurer 
que le phénomène soit vraiment compris. Cependant, afin d'éviter les malentendus décrits ci-
dessus, il est essentiel d'expliciter qu'il ne s'agit que d'un entraînement de caractère 
préliminaire qui sert à l'automatisation d'un élément important de la langue. En d'autres 
termes, il est indispensable que les apprenants réalisent que l'exercice n'est pas le but en soi 
                                                       
45 Pour les règles de grammaire, au moins au niveau de la morphologie, c'est normalement le cas. Il est donc tout 
à fait légitime de faire des exercices du genre de temps en temps parce qu'ils aident à mémoriser et automatiser 
les formes qui sont tout de même fondamentales pour l'apprentissage de la langue. Ce qui est important est 
d'expliciter l'objectif spécifique de cet exercice et le lien avec la langue réelle, v. le chapitre suivant.  
46 Ce qui ne peut, en fait, jamais être le cas, parce que chaque progrès dans l'apprentissage d'une langue nous 
montre des nouveaux déficits. On peut donc apprendre une langue sans jamais se juger capable de vraiment 
communiquer dans cette langue.  
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mais leur aidera à utiliser les formes apprises dans un discours réel. L'exercice doit donc être 
suivi par d'autres activités plus réalistes dans lesquelles les apprenants peuvent appliquer 
d'une manière autonome et créative les formes qu'ils ont apprises.47  
Quant à l'exercice lui-même, il pourrait être rendu un peu moins mécanique si on laissait 
les apprenants choisir les verbes à substituer, soit en donnant une liste de verbes, soit en les 
faisant travailler avec le vocabulaire qu'ils ont appris. De cette manière, ils seraient obligés de 
comprendre le sens des phrases pour trouver le verbe approprié et auraient parfois le choix 






                                                       
47 Comme il s'agit ici des formes du passé, on fait souvent les apprenants raconter des événements qu'ils ont 
vécus, soit à l'oral, soit à l'écrit, p. ex. décrire les dernières vacances etc. Dans ce type d'activité, ils sont libres de 
choisir les verbes qu'ils utilisent et peuvent varier la construction des phrases comme ils veulent. Il n'y a donc 
pas une seule possibilité correcte.  
48 La phrase 9, p. ex., admet les verbes "arriver" ainsi qu'"atterrir". On a donc de plus la possibilité de discuter la 
nuance entre les deux significations, si les apprenants ne choisissent pas tous le même verbe. Ainsi on peut 
ajouter un peu de travail sur le vocabulaire, ce qui rend l'exercice moins monotone.  
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Conclusion 
En résumant les résultats49 des analyses précédentes, la langue allemande se présente de la 
manière suivante:50  
1. Elle est réglementée et construite, elle a une structure rigide qu'il faut absolument 
respecter et ne permet que peu de variation voire d'improvisation. Elle ne permet donc 
pas d'expression libre; il faut apprendre beaucoup par coeur et l'on ne progresse que 
lentement et avec difficulté et avec un effort énorme (analyses 1 et 2). 
2. Il y a comme règle une solution correcte, les autres sont fausses (logique du juste / 
faux). On fait donc constamment des erreurs et n'a que peu de chance de tomber sur la 
solution correcte (analyses 1, 2 et 3).   
3. Elle peut être illogique voire arbitraire; il est normal qu'elle ne fasse pas de sens 
(analyse 1 et 2).51  
4. L'apprentissage de la langue ne sert pas à beaucoup parce qu'il n'est presque pas 
possible d'utiliser ce qu'on a appris au-delà de l'école. La "vraie" langue est différente 
de celle qu'on apprend; en conséquence on apprend l'allemand pour l'école et non pour 
la vie (analyses 2 et 3).  
Les caractéristiques de la langue allemande qui ressortent ici ont des conséquences pour 
l'attitude des apprenants vis-à-vis à cette langue. C'est qu'ils produisent de la frustration qui 
résulte dans une perte de motivation: si on ne voit pas de sens en ce qu'on fait, on n'a pas 
envie de le faire. Cette démotivation quant à elle génère un manque d'engagement car les 
apprenants ne voient pas de raison pour faire un effort. Ici, on entre dans un cercle vicieux: 
sans effort, on n'apprend rien, si on n'apprend rien, on ne progresse pas et la matière reste 
inaccessible, cela produit de nouveau de la démotivation etc. Ce cercle est évidemment fatal 
pour l'apprentissage. Sous ces auspices, l'allemand ne peut pas faire plaisir à apprendre et 
génère peu d'intérêt.52  
 
                                                       
49 La focalisation sur les défaits du manuel ne veut pas suggérer qu'il n'ait pas d'aspects positifs, v. p. 17. Mais 
comme ce travail a l'intention de trouver les points à améliorer, il focalise un peu plus que semble juste sur les 
points négatifs.  
50 Naturellement cette représentation du manuel est insuffisante, vu que seulement trois exercices ont été 
analysés. Les caractéristiques qui suivent sont donc une tendance que le manuel favorise et non une image 
complète de ce que le manuel transmet.  
51 La contradiction entre les points 1 et 2 est seulement en apparence: une langue peut avoir au même temps 
beaucoup de règles et être illogique, p. ex. si les règles ont beaucoup d'exceptions.  
52 Les observations faites ici s'inscrivent bien dans le cadre de ce que Bautier et al. appellent "la logique du 
cheminement" au contraire à "la logique de l'apprentissage", dans laquelle les apprenants développent leur 
autonomie et un rapport au savoir favorable à l'apprentissage. V. aussi Mietzel 2003, 323-340.  
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La conclusion de ce travail, est-elle donc que le manuel en question est inapproprié sinon 
contre-productif pour l'apprentissage de la langue allemande? Au contraire, l'auteure est 
convaincue qu'avec des modifications et des améliorations du genre proposé dans les analyses 
et avec un peu de conscience et réflexion de la part de l'enseignant, le livre peut très bien être 
utilisé dans l'enseignement d'allemand, surtout dans les écoles commerciales pour lesquelles il 
était conçu. Les modifications devraient avant tout centrer sur les points suivants:  
 
1. La métacognition 
La métacognition a deux objectifs: d'une part elle aide les apprenants à se rendre compte 
de ce qu'ils sont en train de faire, quelle est la meilleure manière de s'y mettre, et pourquoi et 
avec quel but ils le font. Elle permet donc de comprendre le sens des tâches et de les mettre 
dans un contexte plus large. De l'autre part, la métacognition sert à comprendre comment on 
fonctionne personnellement, quelles sont les manières préférées de travailler de chacun et 
comment on peut se faciliter le travail. Elle favorise donc la prise de conscience de soi-même 
et en conséquence la prise de responsabilité de l'action et de l'apprentissage personnel. 
L'apprenant peut réaliser que le succès de son apprentissage est dans ses propres mains et cela 
le motive et le stimule à faire des efforts.  
Cette attitude est la base pour la prise de conscience qu'on apprend pour soi-même et non 
pour l'enseignant ni pour l'école. Elle favorise donc l'autonomie des apprenants et permet le 
développement d'un rapport voire un intérêt individuel et personnel pour la matière.53  
 
2. La richesse et la diversité de la langue 
Comme mentionné brièvement dans la deuxième analyse, le manuel a une tendance à se 
focaliser sur un minimum fonctionnel d'outils linguistiques et de laisser peu de latitude pour 
la diversité de la langue. Même si c'est jusqu'à un certain degré inévitable,54 il est quand 
même préférable de permettre aux élèves un peu plus de liberté dans l'application de ce qu'ils 
apprennent. Cela pourrait leur ouvrir les yeux à la richesse et la beauté de la langue, et leur 
permettre de la découvrir comme un sujet intéressant en soi et comme une porte vers tout un 
monde nouveau et vers une culture nouvelle. Cette perspective leur donnera la possibilité de 
développer un intérêt dans la langue elle-même et sa culture.   
                                                       
53 Pour une description plus approfondie v. Doly 2006.   
54 Cf. p. 11 et note 26. Cependant, ce n'est pas seulement le niveau de la maîtrise de l'allemand qui demande une 
certaine limitation de ce qu'on offre. Dans les écoles professionnelles, on n'a pas beaucoup de temps pour 
l'apprentissage de l'allemand et il y a des branches qui sont jugées plus importantes. Il faut donc cibler: on ne 
peut pas faire tout.  
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De plus, cette perspective a deux autres conséquences, qui favorisent l'apprentissage et la 
réussite des apprenants. La première est qu'elle permet aux apprenants de se libérer de la 
logique du juste / faux. Par contre, celle-ci les rend dépendants de l'enseignant qui représente 
dans cette logique l'autorité qui possède les bonnes réponses, c'est-à-dire le savoir en général, 
et les empêche à agir de manière autonome vis-à-vis des problèmes et à assumer la 
responsabilité pour leur décisions. La logique du juste / faux contrecarre donc précisément la 
métacognition.  
La deuxième conséquence, qui est particulièrement importante dans un moyen 
d'enseignement qui vise un publique très spécifique comme celui-ci les apprentis des 
professions commerciales, est que la langue perd sa dimension utilitariste. L'orientation 
spécifique de ce manuel55 court le risque de limiter la langue à un instrument dont la fonction 
est uniquement d'ouvrir des portes dans le monde du travail et de fournir un item du c.v.56 La 
motivation ne résulte donc pas de la langue elle-même mais par le fait qu'elle sert à un but 
profitable, en d'autres termes, sa rentabilité potentielle. Cette perspective donne un sens 
problématique et une motivation douteuse, car elle empêche un plaisir direct dans le contact 
quotidien avec la langue et ne permet donc pas de sortir du cercle vicieux décrit plus haut. Par 
contre, si les apprenants arrivent à percevoir la langue cible comme un bien en soi, la 
motivation de l'apprentissage est beaucoup plus réelle et immédiate.  
 
3. La mise en avant de la créativité des apprenants  
Au lieu d'inonder les apprenants d'exercices du type vu dans les analyses, qui prévoient 
comme règle une réponse déjà connue par l'enseignant et ne donnent pas ou peu de marge de 
manoeuvre, il est désirable d'activer et de développer la créativité des apprenants.57 En leur 
donnant fréquemment la possibilité de faire des nouvelles expériences avec la langue, de créer 
des documents ou de s'exprimer sur des thèmes de leur choix, on leur permet de lier la langue 
à des choses qui les intéressent et ainsi d'établir un rapport personnel à la langue. La langue 
devient partie de leur pensée et activité cognitive personnelle et perd la caractéristique d'être 
la langue de l'enseignant et de l'école seulement. De cette manière, on permet aux apprenants 
de réaliser que leurs activités avec la langue font part de leur responsabilité et surtout que la 
                                                       
55 L'orientation vers un public spécifique n'est pas un problème en soi, mais il peut en générer. Pourtant il est très 
bien possible d'éviter les malentendus mentionnés même dans un manuel spécialisé de cette manière.  
56 En fait, en parlant avec les apprenants, on trouve qu'une des premières raisons des élèves pour apprendre 
l'allemand est que la connaissance de cette langue permet de trouver un meilleur poste de travail.  
57 Il est avéré que les activités "restituer", "comprendre" et "appliquer" (au lieu d'"analyser", d'"évaluer" et de 
"créer") de la taxonomie d'Anderson et Krathwohl sont les activités les plus pratiquées dans les écoles (v. 
McGrath et al. 2008) et notre manuel n'est pas d'exception à cette observation. Le développement de la créativité 
favorise donc un équilibre entre ses activités.  
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langue peut, en effet, avoir une dimension personnelle pertinente à leur vie hors de l'école. 
Cette prise de conscience, de nouveau, donne un sens aux efforts qu'ils font, et stimule donc 
leur motivation.  
 
En bref, tous les trois points aboutissent au même résultat: ils favorisent l'autonomie des 
apprenants, ils les stimulent à assumer eux-mêmes la responsabilité pour leur apprentissage et 
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